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? 138 No tities en Commen tare&quot; Blijft de vraag waarom van deze - in wezen technische - zaak zoveel ophef moestworden gemaakt en waarom de suggestie werd gewekt dat de nul-hypothese wèl een reëelalternatief was. Men kan daar slechts over gissen, evenals over de redenen waarom in huntweede reactie 'nieuwe' argumenten op tafel komen die de resultaten van het MilieU'School-Beroep onderzoek nogmaals zouden moeten relativeren. Wie de moeite neemt zictienigszins te verdiepen in de methodologie van achteraf-experimenten, zal gemakkelijkinzien dat de 8 (van de 112) paren die De Groot en Van Peet als illustratie kiezen,natuurlijk niets veranderen aan de relevantie van de resultaten. Integendeel.Het doet daarnaast merkwaardig aan wanneer De Groot en Van Peet niet ingaan op deargumentatie m.b.t. de functie van de GALO. Op grond hiervan zijn
schoolkeuze-adviezenverstrekt en is correctie voor analytische doeleinden achteraf in feite onmogelijk: er isimmers destijds met de ongecorrigeerde IQ-scores gewerkt. , Dat de invloed van regressie-effecten in onderzoek met gematchte steekproeven 'puzzlingis, zal niemand ontkennen. Het is mij echter een raadsel waarom De Groot en Van Peetmijn opmerkingen over de onvolledige begripsvaliditeit van de variabele sociaal miliei|beantwoorden met een heel verhaal over een onbetrouwbare milieu-indeling, dat dan ooKkant noch wal raakt. Samenvattend wil ik stellen dat - mede dank zij de publicatie van de kritiek van DeGroot en Van Peet — in ieder geval duidelijk is komen vast te staan dat de invloed vanregressie-effecten lang niet zo groot is als zij hadden gedacht.^ De kritiek van De Groot en Van Peet blijkt derhalve - zacht gezegd - voor enigekwalificatie vatbaar. De termen waarin zij
hun kritiek hebben geformuleerd, zullen altijdwel 'verschillend' blijven van de termen waarin ik dat zou doen. 2. Met name de publicatie van hun kritiek is van belang. De oorspronkelijke versie in het RlT?'memorandum no. 53 mag zonder toestemming van de auteurs niet geciteerd worden. Dit intern^memorandum circuleert echter bij heel wat universiteiten en instituten, zodat de opvattingen van D®Groot en Van Peet een zelfstandig anoniem leven gingen leiden, (vgl. bijvoorbeeld W.A.W. vanWalstijn: Kansen op Onderwijs, Den Haag 1975, p. 64). noot van de redactie De redactie beschouwt de discussie over de invloed van regressie-effecten in het Milieu-School-BeroePonderzoek als gesloten. De heer Van Peet deelt n.a.v. voetnoot nr. 2 van Peschar mee dat het RITP-memorandum no. 53 ook isgepubliceerd in Natuur en Techniek 1974, 42, p. 540-551. Boekbesprekingen E.C.H. Marx, De
organisatie van scholengemeenschappen in onderwijskundige optiek.Groningen: Tjeenk Willink, 1975. Het boek van Marx is het resultaat van een studie, die 14 jaar geleden begonnen is. De auteur is op d®studie in juni 1975 gepromoveerd. Het onderwerp van het proefschrift is 'de organisaties vaü
? boekbesprekingen 139 ^&quot;^holengemcenschappen in een onderwijskundige optiek'. De beschouwing wordt toegespitst op het/^so-nivo van de scholengemeenschap. Het meso-nivo wordt omschreven als: de interne onderwijskun-'gc organisatie van een school (of scliolengemeenschap) (p 31). Het is een lijvige studie geworden, diejj &quot;eergelegd in een boek van 330 pagina's,et doel van de studie is: 'het - met betrekking tot scholengemeenschappen - construeren van enigenderwijskundige modellen en organisatiemodellen, die zodanig zijn geformuleerd, dat door samenvoe-yan telkens een onderwijskundig model en een organisatiemodel consistente onderwijskundig-rganisatorische modellen betreffende het systeem van scholengemeenschap worden verkregen' (p32).® auteur construeert vijf onderwijskundig-organisatorische modellen. De modellen moeten een'agnostische functie hebben. 'Een
diagnostisch model is een instrument om een gegeven situatie teanalyseren teneinde na te gaan of, en zo ja, in welke richting verbeteringen aan te brengen zijn' (pl5).^<:probeerd wordt om te komen tot een speciale vorm van theorievorming. De auteur maaktnderscheid tussen theorie en praktijktheorie. &quot;eorie wordt - met De Groot - gedefinieerd als toetsbare theorie. Praktijktheorie verschilt van'eorie hierin, dat ze niet streeft naar toetsbaar geformuleerde hypothesen, maar naar beweringen, 'dieodanig zijn geformuleerd, dat het voor één of meer groepen van beroepsbeoefenaren mogelijk is er^ndenties uit af te leiden, ter vervulling van hun beroepsrollen' (p7). Tendenties betreffen de te®twachten werking van min of meer veranderbare faktoren in 'een type van situaties, die bij decrvuUing van de beroepsrollen worden aangetroffen. . gemaakte onderscheid tussen theorie en praktijktheorie lijkt op de vaak
gesignaleerde 'tcgenstel-'&quot;g' tussen theorie en praktijk. De theorie stelt als kriterium de toetsbaarheid en de praktijk heeft als^&quot;terium de bruikbaarheid of toepasbaarheid. Met name in de pedagogiek en organisatiekunde is het. '''schil geliefd. De gevolgen zijn niet onverdeeld gunstig. Do overaccentuering van 'praktijktheorieën'de organisatiekunde heeft er toe geleid dat wetenschappelijk gezien de stand van zaken in de'Organisatiekunde niet gunstig wordt beoordeeld, omdat de gepresenteerde inzichten veelal fragmenta-&quot;sch zijn, en elkaar tegenspreken (De Leeuw, 1974). Meuwese (1970) trekt soortgelijke conclusiesover de 'theorieën over onderwijs'. Het streven van Marx om een diagnostische praktijktheorie teinstrueren, moet wetenschappelijk gezien dan ook niet als positief aangemerkt worden. Temeer, daarJ^t zeer wel mogelijk is naar een toetsbare diagnostische theorie te streven. Een
theorie, die gaat overc besturing van een onderwijsorganisatie. In de systeemtheorie - waar de auteur zegt gebruik van te&quot;laken (pi2 e.v.) - zijn er op het gebied van de besturing van organisaties voldoende aanknopings-punten. J^aast de diagnostische functie, die de door de auteur geconstrueerde modellen moeten hebben, stelty dat er vier eigenschappen zijn waaraan de modellen voldoen of moeten voldoen:- &quot;et veld van werkelijkheid waarop zij betrekking hebben, • de aard van de consistentie tussen de onderwijskundige component en organisatorische component • plaatsing van de modellen in een structureel ontwikkelingsmodel • de wijze, waarop de openheid van het systeem van scholengemeenschappen is verwerkt' (p32). &quot;e modellen hebben betrekking op scholengemeenschappen voor v.w.o., havo en mavo. (.....) De 'Modellen beschrijven niet alleen het heden en recente verleden,
zij geven ook een beeld van scholenge-&quot;leenschappen zoals deze volgens bepaalde (niet of slechts partieel verwezenlijkte) voorstellen eruitgouden kunnen zien' (p32). ^e modellen zijn zo te construeren dat zij in hun respectievelijke combinaties telkens de onderwijskun-'ge en organisatorische component zijn van een consistent onderwijskundig-organisatorisch model,^nder consistent wordt verstaan dat de organisatie een geschikt middel is voor een effectief functione-fen van het onderwijskundig model. Het begrip consistentie speelt een centrale rol. Op enkele plaatsenhet boek wordt het begrip omschreven, zonder dat er operationele kriteria genoemd worden (bijv.P24,33,240). 'J de hantering van het begrip voert de auteur voor zijn probleem - de constructie van consistenteOnderwijskundig-organisatorische modellen - het begrip valentie in. Hij schrijft: 'Het bleek mogelijkreeks organisatiemodellen te
construeren die - in volgorde van de reeks - een toenemendehebben voor de verschillende modellen op mesonivo. Een organisatiemodel met een hogerealentie kan alle prestaties leveren die door de modellen met lagere valentie wordt geleverd' (p237).betoogd wordt dus dat er een transitieve ordening is aan te brengen in de organisatiemodellen. De^omplexere organisatiemodellen hebben meer mogelijkheden - een grotere valentie - ten aanzien van®t onderwijskundig model. De organisatiemodellen met een 'overcapaciteit', grotere valentie, dan hetOnderwijskundig model zijn niet in evenwicht, dus niet consistent.
? 140 Boekbesprekingen De manier, waarop daarna de consistentie wordt aangetoond tussen de organisatorische en ondcr\vU'kundige modellen, is niet overtuigend. De auteur schetst uitvoerig de situaties, die kunnen ontstaan inbepaalde constellaties. De beschrijvingen worden niet ondersteund of pdragcn door empirisch materi-aal. Beschreven wordt wat zou kunnen ontstaan. Het is te vergelijken met een betoog van een'oude-rot-in-het-vak'. Iemand, die door jarenlange ervaring weet of denkt te weten wat er ondebepaalde omstandigheden gebeurt. Vele van de geschetste ontwikkelingen bevatten waarschijnlijk veewaarheid, maar de argumentatie is onvoldoende om de consistentie veronderstelling tussen organisatieen onderwijskundige modellen te controleren. De derde eigenschap is de plaats van de modellen in een ontwikkelingsmodel. 'De onderwijskundig'organisatorische
modellen zijn aan elkaar te relateren tot een onderwijskundig-organisatorisch structU' reel ontwikkelingsmodcl.(.....) Dat betekent dat zij mogelijke stadia zijn in een proces van planmatig'' structurele verandering' (p33). De schrijver geeft de interne en externe condities weer, die eenontwikkeling beïnvloeden. 'De interne en externe condities zijn te beschouwen als de middelen niebehulp waarvan de structurele ontwikkeling van scholengemeenschappen bevorderd kan worden-(p291). Als de meest wenselijke, planmatige verandering wordt de ontwikkeling genoemd langs oreeks van toenemende valentie van de onderwijskundig-organisatorische modellen. Mits deze reeks niete rechtlijnig wordt opgevat (p294). De argumentatie is - evenals bij de consistentie - er één vanovertuiging. De auteur probeert de plausibiliteit van zijn stelling aan te geven. Ondersteuning doOifeiten of bron-materiaal
blijft achterwege. Als vierde eigenschap is de wijze genoemd, waarop de openheid van het systeem van scholengemeen'schappen in de modellen is verwerkt. Er wordt gekozen voor een relatief gesloten model (p33).relatief gesloten wordt bedoeld, dat de modellen 'in beginsel als open worden opgevat en debetreffende modellen uitgangspunten bieden voor bestudering en analyse van scholengemeenschappenals open systemen. Het doel van deze studie omvat niet een diepgaande relatering van de 'econstrueren modellen aan omgevingsvariabelen' (p34). Het hoofdaccent van de constructie ligt dus op de interne structuur van het systeem, waarbij deomgeving een ondergeschikte rol speelt. De aangebrachte beperking is alleszins te rechtvaardigen.auteur heeft de gemaakte beperking consequent laten doorwerken in zijn constructie. Nadat Marx een uiteenzetting heeft gegeven van
micromodellen en macromodellen in de onderwijskun'de, waarbij hij voornamelijk steunt op respectievelijk De Corte e.a. (1973) en Matthijsscn (l97l|ontvouwt hij een algemeen model van een onderwijskundig model op mesonivo (p66 e.v.). Het modejomvat een achttal componenten, waaronder doclstelüngen der scholengemeenschap, onderwijsprofie'en formatiepatroon der leerlingen. Als doelstellingen van de scholengemeenschap worden onderscheiden: vakspecifieke doelen, nie'vakspecifieke doelen, doelen in verband met externe demokratisering en het streven naar onderwijsvei'nieuwing (p67). Deze opsomming is niet geheel in overeenstemming met de opmerkingen, die &quot;Ppagina 34 over de doelstellingen van de scholengemeenschap gemaakt worden. Daar wordt gesteld datonderwijsleerdoelen indirekt, maar niet direkt worden beschouwd als doelen van de organisatie. De
constructie van het algemeen model van de scholengemeenschap op mesonivo moet beschou\*'dworden als een belangwekkende bijdrage. Op dit aggregatienivo van de schoolorganisatie is weinigbekend. Het is de verdienste van Marx dat hij hier zijn aandacht op heeft gericht. Temeer daar er eenaantal begrippen wordt ingevoerd en aan elkaar wordt gerelateerd door Marx, die centraal staan in deproblemen op het mesonivo van de scholengemeenschap. Als voorbeelden kunnen genoemd worden-het gelede, ongelede en meervoudige onderwijsprofiel, injrapositionele differentiatie, intragroepsdiffe'rentiatie enz. In enkele hoofdstukken worden vijf organisatiemodellen voor scholengemeenschappen geconstrueerd-de segmentale organisatie met hiërarchieke leidingsstructuur, lijn-, staforganisatie, collegiale organisatie(linking pin), de gedifferentieerde organisatie en de procesorganisatie. De
organisatietypen wordenbeschreven aan de hand van rapporten. De invalshoek van de beschrijvingen is steeds de forme'®hiërarchische gezagsrelaties tussen de participanten. Daarna worden de modellen beschouwd in hunonderwijskundige optiek. Zoals reeds eerder gesteld, is de theoretische opstelling van de auteur wetenschappelijk gezien tebetreuren. Het maken van 'praktijktheorieën' leidt niet tot de wetenschappelijk gewenste theorievoi'ming. De studie vblgt hierin evenwel de traditie, die in de organisatiekunde bestaat.
? ^^^^^e^^Mffen 141 ^ dc 'relatief gesloten' benadering van de auteur wordt de aansluiting gemist met moderne theorievor-Qj ® pver de eigenschappen van de organisatie enerzijds en de technologie en beslissingsprocessen in debock&quot;&quot;'^1''^ anderzijds. Misschien kan dit gemis verklaard worden uit de lange voorgeschiedenis van dit Om gesloten' benadering kan als argument dienen om geen relatie te leggen met theorieën over ^ Seying en organisatiekenmerken. In de theorievorming over organisaties speelt de relatie van(jg &quot;'^aties met de omgeving een rol van toenemende betekenis. Waarschijnlijk zou het betrekken vanj^^relatie omgeving-organisatie in de beschouwing nieuwe interessante gezichtspunten opleveren,ee ^^^rde van de studie ligt in de - wat eerder genoemd is - beschrijving van de werkelijkheid dooroude-rot-in-het-vak'. Praktici in de school; schoolleiders, bestuurders, leraren
enz. zullen een schat'tc&quot; P'^^H^'-i'^e'^^ring in dit boek aantreffen. Zij zullen in het boek - om met de auteur te spreken -&quot;Qenties' aantreffen, die kunnen ontstaan in verschillende situaties. ^Afwijzingen E. (Je, GeerUgs, C., Lagerwey, N., Peters, J., Berghe, R. van den. Beknopte didaxologie,^ Groningen: Tjeenk Willink, 1973. ^uw, A. de, Systeemleer en organisatiekunde, Leiden: Stenfert Kroese, 1974.. atthijsen, M. Klasse-onderwijs, sociologie van het onderwijs, Deventer: Loghum Slaterus, 1971.®uwese, W. Onderwijsresearch, Utrecht: Spectrum, 1970. P. Smets Onderzoekgroep van de vakgroeponderwijskunde, T.H. Twente
